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Resumen
El presente trabajo reporta los hallazgos sobre las percepciones de actuales alumnos uni-
versitarios migrantes de retorno acerca de los desafíos a los que se enfrentan a su regreso 
a México. Siguiendo una metodología cualitativa y a partir de autobiografías y entrevistas 
semi-estructuradas, los participantes dan cuenta de sus experiencias en los sistemas edu-
cativos de México y Estados Unidos, además, relatan los desafíos que enfrentan en dife-
rentes ámbitos: administrativo y lingüístico. Los resultados sugieren que los participantes 
muestran cierta nostalgia al pensar en el sistema educativo de Estados Unidos. Al mismo 
tiempo, sugieren que uno de los principales retos a los que se enfrentan en su adaptación 
social, se deriva de su competencia lingüística en español y en inglés, que si bien los pone 
en ventaja en algunas situaciones, como en convertirse en profesores de inglés, los mar-
gina en otras. Esto nos permite avanzar en los estudios de migrantes de retorno ya que su 
inserción en el sistema educativo mexicano no se da de manera sencilla y demuestra las 
complejidades de la adaptación de los migrantes a un sistema educativo y a una sociedad 
que no les es tan familiar como generalmente se piensa.
Palabras clave: migrante de retorno; sistema educativo; adaptación; desafíos; profesores 
de inglés
Abstract
This study reports the findings related to the perceptions on the challenges current uni-
versity students who are return migrants face when returning to Mexico. Following a qual-
itative approach, using autobiographies and semi-structured interviews, the participants 
unfold their experiences in both educational systems, in Mexico and the United States. Also, 
they recount their challenges in different spheres: administrative and linguistic. Results 
suggest that participants show certain nostalgia when thinking in the American education-
al system. At the same time, they suggest that one of the main challenges they face in their 
social adaptation is the one related to their linguistic competence in Spanish and English. 
At times, this places them in an advantageous position, when becoming English teachers, 
for example, but in others, it marginalizes them. All in all, this allows us to move forward on 
studies on return migration, looking at their insertion in the Mexican educational system 
and their surroundings, and how this is not given in an easy manner, showing the complex-
ities return migrants face when trying to adapt to a system and society that is not as familiar 
as it is usually thought.
Keywords: return migrant; educational system; adaptation; challenges; English teachers
Introducción
Por décadas, la situación sociopolítica entre México y Estados Unidos ha significado 
una constante migración de la población mexicana persiguiendo el “sueño america-
no” (Vila, 2000; Vila, 2016). Sin embargo, en fechas recientes y con la llegada de una 
nueva estrategia política a los Estados Unidos con el presidente Donald Trump, la de-
portación de varios migrantes indocumentados se ha intensificado. Esto ha generado 
que una gran cantidad de niños y jóvenes en edad escolar, regresen a Mexico. No 
obstante, este incremento en el número de población que regresa a México ha venido 
en aumento desde 2005. Estimaciones hechas por expertos mexicanos en migración 
(Zúñiga, 2013; Zúñiga, Hamann & Sánchez, 2008) indican que entre el 2005 y el 2010 
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más de 300,000 personas menores de 18 años llegaron a México. Derivado de las po-
líticas migratorias en Estados Unidos, en las últimas décadas, el número de migrantes 
de retorno ha incrementado (De Genova, 2010; Gil-García, 2018; Mora, Lengeling & 
Basurto Santos, 2015). Sarabia (2017) explica esto diciendo que “lo anterior es par-
cialmente inducido por la transferencia burocrática de los servicios de inmigración 
y naturalización del Departamento de Justicia de Estados Unidos, y parcialmente a 
los esfuerzos legislativos para incluir a más migrantes debajo de la idea de que son 
foráneos criminales” (p. 87). Esto ha influido en miles de personas indocumentadas en 
Estados Unidos que han regresado a sus países de origen, ya sea por un regreso forza-
do o bien, por decisión propia (Gonzalez-Barrera, 2015; Silver, 2018). En años recientes 
esta migración ha sido documentada desde diferentes ángulos y revela las compleji-
dades que experimentan los migrantes de retorno. Estas complejidades pueden ser 
debido a factores sociales o emocionales, como por ejemplo la ansiedad que pueden 
sentir los migrantes de retorno ante su regreso a su país de origen, la posibilidad de 
movilizar recursos a su favor antes de su regreso o bien, la recepción que tendrán en 
su país de origen (Cassarino, 2004).
Al llegar a México, los migrantes de retorno se enfrentan con varios retos, siendo uno 
de los primeros el acceso a la educación y las oportunidades de trabajo (Massey, 1987; 
Massey & Riosmena, 2010). Lo anterior se debe a las barreras lingüísticas que pueden 
tener, limitaciones burocráticas, estigmas sociales y aislamiento (De la Rosa, 2015, Ha-
mann & Sánchez-García, 2006). Sin embargo, como sugieren Giorguli, Jensen, Bean, 
Brown, Sawyer y Zuniga (2014), poco se ha investigado en referencia a los retos en los 
contextos educativos en México. Esto nos lleva a plantearnos que es necesaria más 
investigación para discutir las necesidades de estos individuos en materia educativa 
y generar propuestas que ayuden a estos migrantes a su retorno. En respuesta a es-
tas necesidades, el presente artículo tiene como finalidad contribuir al entendimiento 
sobre dichos retos y batallas que migrantes de retorno, que actualmente estudian 
un programa de licenciatura en enseñanza del inglés, enfrentan al regresar a casa, 
siendo estos retos administrativos y lingüísticos principalmente, y cómo estos pueden 
ser un detonante para darle forma a sus aspiraciones profesionales en convertirse en 
profesores de inglés.
Migrante de retorno
En términos generales, un migrante de retorno es “la persona que regresa a su país de 
origen con el fin de permanecer en él después de llevar mucho tiempo en otra nación; 
dicho retorno puede ser voluntario o inducido” (Izquierdo, 2011, p. 172). El retorno 
puede ser definitivo, derivado por diversos motivos como la nostalgia que pueden 
llegar a sentir los migrantes por su país de origen, deportación, falta de trabajo, o 
situaciones familiares (Mestries, 2013). En un inicio, estos migrantes se establecen en 
el país receptor con la ilusión de encontrar un trabajo estable que les permita man-
tener a su familia. Sin embargo, su permanencia, en el país que los recibe, se puede 
ver empañada por la integración incompleta a la sociedad receptora y por los fuertes 
lazos que mantienen con su país de origen (Espinosa, 1998). Mestries (2013) define 
claramente lo difícil que puede llegar a ser para el migrante el pensar en un retorno a 
su país de origen: “la meta del retorno se aleja con el tiempo a causa de los compro-
misos adquiridos en la sociedad receptora, y aún más cuando el migrante se lleva a su 
familia a su destino laboral, ya que sus hijos, criados ahí, se portan renuentes a la idea 
de vivir en un país más pobre y relativamente ajeno. Entonces, la meta anhelada se 
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vuelve “el sueño mexicano” y se convierte en el “mito del retorno”, siempre aplazado 
y cada vez menos deseado” (p. 178). Son precisamente esos hijos a los que se refiere 
Mestries los que se enfrentan a diversos retos a su regreso al país de origen, México. 
Por ejemplo, a su regreso, se enfrentan al estigma social de ser asociados con pobla-
ciones de inmigrantes y criminales (McGuire & Coutin, 2013; Silver, 2018), problemas 
económicos (Bengtson, Chase, Long, Monterroso & Montenegro, 2013), y diversas for-
mas de marginalización (Coutin, 2010; Hagan, Castro & Rodríguez, 2010), lo cual los 
lleva a enfentarse a problemas para encontrar trabajo (Couting, 2010; Silver, 2018). 
Aparte de estos retos, uno de los principales se relaciona con los contextos educativos.
A pesar de que estos jóvenes migrantes de retorno regresan con un dominio del idio-
ma inglés de casi hablantes nativos, esto mismo les recuerda que no pertenecen a 
su país de origen, al contrario, experimentan un sentido de vivir en dos mundos, físi-
camente viviendo en México, pero añorando la vida que llevaban en Estados Unidos 
(Mora, Lengeling & Basurto, 2015). La escuela es uno de los contextos a los que se 
tienen que adaptar, lo cual tiene un impacto en maneras diversas y complejas (Sawyer, 
2013).
Generalmente presentan problemas para superar limitaciones lingüísticas en español, 
así como conocimiento cultural de su nueva comunidad. También atraviesan procesos 
lentos y burocráticos para autenticar su ciudadanía y revalidar o que se les reconozcan 
sus documentos de estudios realizados en Estados Unidos (Dominguez, Nava & Cas-
tro, 2017; De la Rosa, 2015; Sawyer, 2013). González (2015) afirma que poca ayuda se 
les da a los migrantes de retorno con programas que faciliten la transición educativa 
del sistema americano al sistema mexicano. Es aquí cuando se puede hablar de que 
el retorno puede desembocar en un fracaso o incluso una frustración, siendo general-
mente los hijos de mexicanos nacidos en el extranjero quienes no logran adaptarse a 
la vida en el pueblo de sus padres (Peutz, 2006; Sayad, 1999). Es así que a la literatura 
sobre la interacción entre la migración de retorno y la educación a nivel universitario 
es escasa, ya que la mayoría de los estudios se enfocan en la migración de retorno in-
fantil (Giorguli, Jensen, Bean, Brown, Sawyer & Zuniga, 2014; Hamann & Zuñiga, 2011).
Este artículo explora el fenómeno de la migración de retorno, en particular la de aque-
llos actuales migrantes de retorno en edad universitaria y que por diversas razones se 
han convertido en profesores de inglés estando en México, y que reflexionan sobre 
sus desafìos a nivel social, lingüístico, educativo y profesional en el momento en que 
regresaron a México en una edad temprana o como adultos jóvenes.
Metodología
El presente estudio se llevó a cabo bajo un paradigma cualitativo. Este paradigma no 
busca comprobar sino explorar un fenómeno social (Holliday, 2004), y nos permite 
indagar desde las voces de los participantes sus experiencias y el significado que aso-
cian a estas (McClimens, 2002). Para la presente investigación se tomó en cuenta la 
realidad de los participantes desde una perspectiva autobiográfica narrativa utilizan-
do técnicas etnográficas.
En primer lugar, se les pidió escribir una autobiografía donde narraran sus experien-
cias en ambos países: cómo llegaron a Estados Unidos y qué los motivó a regresar a 
establecerse en México. En segundo lugar, se tuvieron entrevistas semi-estructuradas 
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con cada uno de los participantes en donde se les pedía que ampliaran información 
proporcionada en su autobiografía. Estas entrevistas nos permitieron ahondar en sus 
experiencias durante su niñez y nos llevaron a plantear el enfoque narrativo como 
fundamento para darle vida a las historias de los participantes. Dichas entrevistas se 
llevaron a cabo en inglés o español, según la preferencia del participante. En algunas 
ocasiones, se usaron ambos idiomas, ya que los participantes recurrieron al intercam-
bio de idiomas durante las entrevistas. Se clasificaron y codificaron los fragmentos de 
información de acuerdo a quien proporcionó los datos y a la fuente de la que estos 
fueron obtenidos, ya sean derivados de las autobiografías o entrevistas; por ejemplo, 
NE (Nombre del participante - Entrevista) o NA (Nombre del participante-Autobiogra-
fía).
Proceso de análisis de los datos
Para analizar la información, se recurrió a la cognición paradigmática, la cual implica 
“clasificar una instancia particular como perteneciente a una categoría o concepto” 
(Polkinghorne, 1995, p. 9). Buscamos por similitudes en los datos y agrupamos es-
tas similitudes bajo la misma categoría. Barkhuizen (2013) menciona que “el análisis 
temático sigue procedimientos paradigmáticos de codificación por temas, categori-
zándolos y buscando por patrones de asociación entre ellos” (p. 11). Nuestro análisis 
siguió estas tendencias y en el presente artículo presentamos solamente los temas 
relacionados con las percepciones de los participantes sobre los sistemas educativos 
de ambos países y sus retos a nivel lingüístico, social y educativo.
Participantes
Los participantes en este estudio fueron seis estudiantes de la licenciatura en ense-
ñanza del inglés en una universidad pública del centro de México. Sus edades fluctua-
ban entre los 23 y 37 años. Son considerados migrantes de retorno con experiencias 
transnacionales, según la definición de Petrón (2009): aquellos que mantienen contac-
to con ambos lados de la frontera y han establecido conexiones a diferentes niveles 
(e.g. familia, educación, identidad). Debido a que ellos vivieron cierto número de años 
en Estados Unidos y ahora están en México, nos referimos a ellos como migrantes 
de retorno. Su regreso a México se dio en diferentes edades, algunos al momento 
de empezar la primaria y otros cuando estaban a punto de empezar estudios uni-
versitarios. Escogimos a seis de ellos para propósitos de este artículo y mostrar una 
representación de los desafíos que enfrentan desde el momento de regresar a México. 
No pertenecen a una misma generación del programa de licenciatura, representan 
generaciones diferentes. Los datos que presentamos son de seis participantes que 
estudiaron la licenciatura en la enseñanza del inglés en una universidad pública del 
centro de México entre 2014-2018. Todos ellos ya se desempeñaban como profesores 
de inglés aún cuando todavía no terminaban sus estudios de licenciatura. Su retorno 
a México se debió a diferentes motivos: uno de los participantes regresó debido a una 
deportación por cometer una falta de tránsito, uno más regresó porque su madre te-
nía miedo de que en Estados Unidos se involucraran con bandas criminales y el resto 
por decisión de la familia para reunirse con sus familiares en México. La siguiente 
tabla muestra el perfil de los seis participantes.
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Tabla 1
Perfil de los participantes
Nombre/
edad
Lugar de 
nacimiento
Lugar de 
residencia 
en Estados 
Unidos
Razones 
para irse 
a Estados 
Unidos
Razones para 
regresar a 
México
Promedio 
de años de 
escolaridad 
en Estados 
Unidos
Razones para 
convertirse en 
profesores de 
inglés
Alyson/24 Guanajuato, 
México
Texas Llevada 
por la 
familia
Razones 
familiares
6 Alentada por 
un maestro
Gemma/22 Nevada, 
EEUU
Nevada Familiares 7 Alentada por 
su hermano
Ángela/37 Valle de 
Santiago, 
México
California Llevada 
por la 
familia
Deportación 16 Alentada por 
su esposo
Laura/22 Guanajuato, 
Mexico
California Llevada 
por la 
familia
Familiares 7 Alentada por 
una maestra
Saul/35 Guanajuato, 
México
Illinois Llevado 
por la 
familia
Estudiar la 
Universidad
16 Alentado por 
amigo
Bertha/28 Guanajuato, 
México
Illinois Llevada 
por la 
familia
La madre 
quería 
protegerla de 
delincuentes
4 Alentada por 
amigos
Todos ellos viven en diferentes ciudades del centro de México y en el pasado vivieron 
en California, Illinois, Nevada, Texas. Sus familias los educaron con un fuerte sentido 
de apego a la cultura mexicana y todos ellos se identifican como mexicanos, tal como 
lo expresaron en sus entrevistas Por esta razón los hemos incluido como migrantes de 
retorno. Ellos estuvieron en constante contacto con el español y la cultura mexicana 
como parte de su educación en casa.
Aspectos éticos de la investigación
Todos los participantes fueron informados de los alcances de la investigación y se les 
dio una carta de consentimiento. En ella dieron su aprobación para el uso de la infor-
mación proporcionada y se les notificó que se usarían seudónimos para proteger su 
identidad.
A continuación, discutimos los temas que emergieron de los datos, los cuales divi-
dimos en las siguientes categorías: desafíos administrativos, desafíos lingüísticos y 
aspiraciones profesionales.
Discusión de los resultados
Es necesario recordar que, aunque los participantes en este estudio ya son mayores 
de edad y son estudiantes universitarios, en sus entrevistas se enfocaron en sus expe-
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riencias de cuando regresaron a México e ingresaron al sistema educativo mexicano. 
Estos participantes fueron a los Estados Unidos y regresaron a México no solo en una 
ocasión sino varias veces antes de empezar sus estudios universitarios en México. En 
el caso de Gemma, nació en Estados Unidos, pero inmediatamente su familia se mudó 
a México, siendo sus primeros años de vida en dicho país.
Desafíos administrativos en las escuelas
De manera similar a las diferencias vividas por los migrantes de retorno y su adapta-
ción al entorno físico y humano en México, las experiencias de (re)inserción al sistema 
educativo público mexicano son variadas. Algunos autores dan cuenta sobre los niños 
que regresan a México a continuar sus estudios de primaria (Borjian, Muñoz, Van Dijk, 
& Houde, 2016), otros se han enfocado en los que regresa en una edad universitaria, y 
se preparan para ser profesores de inglés (Christiansen, Trejo, & Mora, 2017, Frausto, 
2017; Menard-Warwick, 2008; Mora, Trejo & Mora-Pablo, 2018; Núñez, 2019); y otros 
más se han centrado en los aspectos sociales y los retos que enfrentan a nivel social 
(Sánchez, 2009; Vila, 2016). Durante el análisis de los datos recolectados a través de 
las autobiografías y las entrevistas con los participantes, se hizo evidente que, aunque 
hay similitudes en cuanto a ciertas experiencias de reinserción, también hay grandes 
diferencias en varios aspectos del proceso. Un claro ejemplo de lo diferente que fue 
el proceso de reinserción al sistema educativo en México es el que vivieron Gemma 
y Laura 1. Para Gemma, entrar a la primaria no representó un proceso administrativo 
difícil, ya que:
[…] la señora que estaba a cargo de la oficina era parienta de mi papá y creo que eso 
influyó mucho […] fuimos a la primaria […] y el mismo día me dejaron ahí. (Gemma, 
entrevista).
Sin embargo, para Laura resultó todo lo contrario:
[…] ellos [en la escuela mexicana] no sabían cómo interpretar las calificaciones entre los 
Estados Unidos y aquí, y perdí un año escolar. (Laura, entrevista).
La diferencia entre la experiencia para ingresar al sistema educativo público en Méxi-
co de Gemma y de Laura es abismal, se puede decir que resultó ser las dos caras de 
una misma moneda o los polos opuestos de una misma situación. Mientras que para 
Gemma el poder continuar con su educación primaria en México no le representó nin-
gún problema, no encontró obstáculo alguno que sortear, para Laura la transición del 
sistema educativo de los Estados Unidos al mexicano duró un año. Un año “perdido”, 
un año sin posibilidad de continuar con sus estudios y esto debido a que los documen-
tos de su escolaridad en los Estados Unidos, al ser completamente diferentes a los de 
México, no pudieron ser comprendidos y esto impidió, que las autoridades de esa es-
cuela, pudieran determinar en qué año escolar podían inscribir a Laura. Es interesante 
observar cómo los procesos de admisión de una escuela a otra, dentro de una misma 
región geográfica, en este caso en un Estado del centro de México, pueden resultar 
tan contrastantes. Se podría decir que mientras en algunas escuelas sigue predomi-
1. Todos los nombres de los participantes son seudónimos.
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nando lo que en lenguaje coloquial del español mexicano se conoce como “palancas 2” 
en otras escuelas el no contar con una “palanca” o algún conocido dentro de la escuela 
elegida para estudiar, puede traducirse en pasar un año, como en el caso de Laura, sin 
acceso a educación formal dentro de una escuela de gobierno/pública.
Un caso similar fue el de Ángela, quien fue deportada a México cuando recién había 
terminado la preparatoria en Estados Unidos:
…fue muy difícil validar todas mis constancias y mi certificado de preparatoria porque 
mi nombre es muy largo y en mi certificado de preparatoria, no escribieron mi nombre 
correctamente, y cuando quise validarlo aquí [en México], fue como imposible, y tuve 
que hacer la preparatoria otra vez (Ángela, entrevista).
El problema de la validación de documentos parece ser común desde el nivel primaria 
hasta el nivel preparatoria. Por otro lado, es igualmente importante señalar que pa-
reciera que tampoco se cuenta con los mecanismos administrativos, por lo menos en 
la práctica, que permitan que la transición de los estudiantes de un sistema educativo 
extranjero al nacional sea un proceso sin obstáculos administrativos. Finalmente, lo 
que también se puede inferir de las experiencias vividas por Laura, Gemma y Ángela 
es que es necesario que en un estado del país que tiene una larga tradición de migra-
ción a los Estados Unidos y de retorno a México no cuente ya, desde hace mucho tiem-
po, con los procedimientos necesarios que permitan la (re)inserción de los retornados 
de la misma manera: con procesos oficiales bien establecidos, transparentes y puestos 
en práctica para que todos por igual tengan acceso a la educación en el momento que 
así lo deseen o intenten de manera oficial.
Los obstáculos administrativos en las escuelas no son los únicos que los migrantes 
de retorno tienen que enfrentar al entrar al sistema educativo público en México. Los 
problemas lingüísticos son quizá unos de los aspectos más complejos y difíciles que 
tienen que sortear.
Desafíos Lingüísticos: del español al inglés y del inglés al 
español. ¿Aprendiendo, desaprendiendo y reaprendiendo?
Quizá uno de los retos mayores, al que se enfrentan los migrantes de retorno al em-
pezar sus estudios en escuelas mexicanas, es el lingüístico. Esto se hizo evidente en al 
análisis de los datos y es importante señalar que en este aspecto todos los participan-
tes coinciden en que tanto el inglés como el español, en momentos diferentes de sus 
procesos de educación, les han representado un problema bastante grave. Si recor-
damos que todos estos participantes estaban inmersos en un contexto educativo de 
habla inglesa, verse de pronto en una escuela en donde solo se habla español, es una 
experiencia no solo difícil académicamente hablando sino es una experiencia que va 
asociada a sentimientos negativos de frustración, miedo, estrés y hasta sentimientos 
de discriminación. Por ejemplo, Gemma mencionó que:
Lo más difícil fue aprender a hablar y escribir en español. Creo que fue más difícil que 
hacer amigos […] (Gemma, entrevista).
2. La palabra palanca en lenguaje coloquial de México se usa para referirse a una ayuda prove-
niente, en la mayoría de los casos, de algún familiar o por recomendación de algún conocido de 
la persona directa o indirectamente y que le facilita la situación para la que es usada la palanca.
Publicaciones 49(5), 75-91. doi:10.30827/publicaciones.v49i5.11441
Mora-Pablo, I., & Basurto Santos, N. M. (2019). Experiencias educativas y… 83
El extracto de arriba revela dos aspectos importantes que, al parecer, son parte del 
proceso de integración en un nuevo sistema educativo por los que pasan los migran-
tes de retorno. Primeramente, para Gemma ser parte de un nuevo grupo de ami-
gos, sentir que pertenecía o que era aceptada como un nuevo miembro de grupo de 
amigos o compañeros de la nueva escuela no es sorprendente ya que hay diversos 
estudios que han señalado la importancia de “pertenencia” entre adolescentes y jóve-
nes (Sánchez, 1993; Sánchez, 2001, Sánchez-García, Hamann & Zuñiga, 2012), lo cual 
puede referirse a pertenencia social, étnica o de identidad. Pero para Gemma, ser 
parte de un grupo de personas similares a ella, a tener amigos con quien interactuar 
no le había resultado una experiencia fácil. Sin embargo, como ella misma lo expresó 
en la entrevista, un reto mayor a este lo fue poder hablar y escribir en la lengua oficial 
de facto que impera en el sistema educativo mexicano en todos sus niveles: desde pre-
escolar hasta estudios universitarios. Por otra parte, en algunas entrevistas algunos 
participantes expresaron que cuando llegaron a México se dieron cuenta de que sus 
habilidades lingüísticas en español no eran las adecuadas o como lo expresaron algu-
nos participantes: ellos creían saber hablar y escribir español “bien”. Sin embargo, al 
darse cuenta de que el español que sabían no era lo suficientemente adecuado para el 
contexto escolar, ellos tuvieron que pasar por la experiencia de reaprender el español 
en México:
Había algunas palabras [en español] que yo pensaba que significaban una cosa, pero 
no […] estaban en los libros de texto con un significado muy diferente […] (Laura, en-
trevista).
Para Laura, el manejo del español se había dado en casa, y su lengua dominante era el 
inglés. Sin embargo, al regresar a México, el español formal, académico, lo descono-
cía. Si bien podía comunicarse en español de manera cotidiana, su experiencia acadé-
mica significaba un mayor reto ya que se podría decir que, de alguna manera, Laura 
tenía que reaprender el idioma español. Es aquí donde el contexto educativo se vuelve 
importante para el reforzamiento del español académico. Sin embargo, los profesores 
que tienen en sus grupos estudiantes migrantes de retorno no siempre tienen la me-
jor disposición de integrarlos, o bien, no saben de qué manera trabajar con ellos. Lo 
anterior se puede observar en la experiencia de Alyson, otra participante que también 
se enfrentó al reto de reaprender español a su regreso a México:
En Guadalajara hay una escuela muy buena […] es una escuela bilingüe, yo era muy 
feliz ahí porque las clases eran totalmente como eran las clases americanas. Viví allí 
por tres años, tuve una maestra de español y nos daba clases a […] las personas que 
no sabíamos español, íbamos a su clase, y ella nos daba clases de español pero era 
muy grosera. Me dijo algo como que, me dijo “¿Cómo no sabes español? Si tú eres más 
mexicana que el nopal”. Me sentí tan mal (Alyson, entrevista).
La experiencia académica de Alyson, en cuanto a cuestiones lingüísticas y a la metodo-
logía empleada en su nueva escuela, (“eran como las clases americanas”) resultó ser 
muy grata en cierta medida, ya que además de su percepción de la escuela como una 
institución de buena calidad, la comparaba con las escuelas americanas. Sin embargo, 
a pesar de no encontrar obstáculos administrativos para ingresar a esta escuela, Aly-
son sí tuvo experiencias de comentarios discriminatorios que quizá no fueron hechos 
conscientemente por su maestra de español. Decimos que quizá no fueron hechos 
para hacer sentir mal a Alyson pero el hecho de que la maestra la comparara con 
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un “nopal” la hizo sentir que, seguramente por su rasgos étnicos, era incomprensible 
para su maestra mexicana que alguien así no hablara español.
Esta “discriminación inconsciente” la hemos encontrado en estudios anteriores en 
donde no son solamente los profesores quienes emiten estos comentarios, sino son 
los propios familiares de los migrantes de retorno quienes no pueden entender que 
sus familiares, que tienen rasgos asociados con la identidad étnica mexicana, no sepan 
hablar o entender su propio idioma (Mora-Pablo, Rivas-Rivas, Lengeling & Crawford, 
2015; Petron & Greybeck, 2014). Siguiendo dentro del contexto educativo, el caso de 
Alyson es muy particular debido a que el poder asistir a una escuela privada bilingüe, 
le dio la oportunidad de que su retorno de los Estados Unidos a México, fuera, acadé-
micamente hablando, una experiencia diferente a la de los otros participantes en esta 
investigación. Sin embargo, el contexto educativo al que se tienen que insertar estos 
estudiantes es uno donde impera, una situación casi exclusiva de “aquí se habla solo 
español” en lo concerniente a la educación formal en el sistema educativo público en 
México. Pero ¿qué representa la educación “solo en español” para los estudiantes de 
retorno? Por ejemplo, cuando los estudiantes de retorno regresan a México habiendo 
vivido, durante algunos años, en un contexto donde hablan inglés la mayor parte del 
tiempo, y se encuentran ahora en un contexto donde se habla exclusivamente espa-
ñol, donde tienen pocas o nulas oportunidades de interactuar con alguien en inglés 
(en algunos casos su lengua predominante) lo que les sucede es lo que nos compartió 
Saul en su autobiografía:
[…] Como no tenía a nadie con quién practicar mi inglés, lo perdí. Durante la primaria 
tuve cero contacto con el inglés (Saul/Autobiografía).
Es interesante notar que la frase escogida por Saul para referirse al hecho de no po-
der seguir comunicándose o interactuar en inglés durante sus estudios en la escuela 
primaria es “lo perdí”, Saul no dice lo “olvidé” o “se me olvidó” sino que, al parecer, 
Saul siente que esta experiencia, le produce un sentimiento de pérdida al no tener la 
oportunidad de continuar expresándose o comunicándose en inglés, la lengua que 
había sido la lengua natural de comunicación e interacción durante los años que vivió 
en los Estados Unidos. Se podría decir que la cercanía al inglés desde una edad tem-
prana, parecía ser, para Saul, el idioma con el se sentía más identificado, más cercano, 
más seguro para expresar sus ideas, emociones, para expresar (casi) todo durante sus 
primeros años de la infancia.
El hecho de no tener oportunidad de hablar o practicar el inglés en el contexto escolar 
mexicano, trae como resultado “perder” las habilidades lingüísticas adquiridas duran-
te el tiempo vivido en los Estados Unidos. Otro caso interesante de cómo, después de 
haber vivido en un contexto de inmersión en el idioma inglés, los migrantes de retor-
no se ven, de alguna manera o de otra o por una razón u otra, “forzados” por distintas 
circunstancias y/o creencias a pasar del inglés al español. Por ejemplo, para Gemma, 
el retorno a “solo español” y la pérdida de las habilidades lingüísticas en inglés se 
debieron a dos razones:
Lo practicaba [el inglés] solo cuando apenas llegué a México. Después de eso realmen-
te no lo practiqué porque era raro hablar en inglés en la calle […] Mi mamá se enojaba 
con nosotros cuando hablábamos en inglés en la calle. Nos decía que no lo hiciéramos 
porque la gente pensaría que estábamos hablando de ellos (Gemma, entrevista).
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Aunque Gemma sí tenía la oportunidad de seguir hablando y practicando el inglés 
con su familia en México, resultaba “raro” hablar en inglés con sus hermanos en un 
país donde el idioma español es el más hablado o casi el único, en contextos urbanos. 
Más adelante en la entrevista con Gemma, ella explica que no solo el no poder hablar 
inglés en la calle contribuyó a que dejara de hablar inglés sino que, en su casa, poco a 
poco se fue comunicando solo en español, lo cual hizo que pasara de ser una hablante 
bilingüe a una monolingüe:
Además, mi papá se había quedado un año más en Estados Unidos para ahorrar dinero 
para nuestra casa. Extrañaba a mi papá, mis amigos, mi casa, mi vida. […] Una vez en 
México, nadie hablaba en inglés conmigo aparte de mi hermana mayor, pero poco a 
poco dejó de hacerlo y empezamos a hablar solo en español (Gemma, entrevista).
Un ejemplo más que ilustra este “viaje” de regreso al español y el porqué sucede esto, 
es el que nos compartió Bertha. Ella pasó por muchas situaciones, tanto personales 
como académicas, que la hicieron desistir de seguir hablando, o como ella dice, de 
practicar su inglés ya que:
En México fui constantemente hostigada como [si yo fuera] un diccionario andante por 
mis compañeros, “buleada” por otros y odiada por algunos porque yo era la “gringa”. 
Podrás entender ahora el por qué perdí el interés en practicar inglés en ese entonces. 
Durante 8 años más o menos, no tenía a nadie con quién practicar ni de quién apren-
der. Los maestros en la secundaria sabían menos que yo y los de la prepa me pedían 
que no volviera a entrar a las clases, y yo siempre tenía una calificación aprobatoria, sin 
hacer ningún examen (Bertha, autobiografía).
La falta de motivación para seguir hablando, practicando o seguir aprendiendo inglés 
a pesar de estar en un contexto familiar y académico en donde impera el español 
se manifiesta de varias maneras como lo hemos visto a través de los relatos de los 
participantes: sentimientos de no estar haciendo lo que se espera de ellos cuando 
viven en México, la falta de personas con quien interactuar en inglés sin ser juzgados 
de ninguna manera, la falta de oportunidades de avanzar en su desarrollo/compe-
tencia del inglés en el contexto educativo público, entre otras causas ya discutidas 
anteriormente. Pero entonces, ¿qué efecto ha tenido esto en nuestros participantes 
después de varios años de su llegada a México? En la próxima sección presentamos y 
discutimos este tema.
Aspiraciones Profesionales: Convirtiéndose en Profesores de 
Inglés
Aunque los participantes experimentaron situaciones difíciles al momento de regresar 
a México e incluso en sus constantes transiciones entre un país y otro, el hecho de 
poseer un capital lingüístico en demanda, como lo es saber inglés, los pone en una 
situación en que pueden convertirse en profesores de inglés, incluso antes de certi-
ficarse como tal. Este es el caso de Ángela, quien, después de haber vivido la mayor 
parte de su vida en Estados Unidos, por una infracción de tránsito fue deportada a 
México. Al inicio sufrió depresión debido a que dejó toda una vida en Estados Unidos, 
incluidos sus padres. Sin embargo, por su manejo del inglés, no le fue difícil encontrar 
trabajo como profesora de inglés en México en una escuela primaria bilingüe. Poco 
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tiempo después, su esposo fue quien la animó a empezar sus estudios formales como 
profesora de inglés:
Mi esposo siempre me ha apoyado mucho y estaba empezando su maestría, y siempre 
me dijo “tú también necesitas empezar, ¿qué vamos a hacer?”, y fue cuando me enteré 
de que habían empezado el programa PUENTES, el que por Donald Trump, cuando 
llegó a ser presidente, hicieron [el gobierno de México] esta regla de que la gente que 
estaba regresando de Estados Unidos, que si no tenías tus papeles en orden, no im-
portaba, que podías entrar a la universidad. Y yo dije “oh Dios mío, es mi momento”. Y 
apliqué y fui la primera en hacerlo… contacté a la universidad, me contactaron inmedia-
tamente y… aquí estoy (Ángela, entrevista).
El programa PUENTES (Programa Universitario Emergente Nacional para la Termina-
ción de Estudios Superiores) se lanzó en 2017 por parte del Gobierno de México como 
una manera de ayudar a los jóvenes nacidos en México que a edad temprana fueron 
a Estados Unidos y que por su condición migratoria se ven obligados a regresar a Mé-
xico, sin posibilidad de continuar sus estudios universitarios. Este programa nació de 
la Asociación Nacional de Universidad e Instituciones de Educación Superior (ANUIES) 
como una respuesta para facilitar los procedimientos administrativos de ingreso a las 
universidades. Ángela tomó la oportunidad y fue una manera de validar ese capital lin-
güístico que ya estaba poniendo en práctica, pero que necesitaba de alguna manera 
oficializar para poder tener una carrera como profesora de inglés.
Del análisis de las autobiografías y las entrevistas de todos los participantes en este 
estudio, emerge una situación muy interesante y que vale la pena resaltar. Se podría 
decir que el efecto de los obstáculos y los momentos difíciles vividos a su retorno a 
México, hizo que estos migrantes de retorno desarrollaran una empatía especial para 
tratar de ayudar a futuros estudiantes con las mismas características que ellos. Un 
claro ejemplo de esto, lo ilustra las palabras de Ángela cuando nos dice que ella:
[Yo] quiero ayudar a mis estudiantes. No tengo muchos retornados en mis clases, pero 
cuando sé o identifico que los hay, inmediatamente trato de ayudarlos porque yo sé 
cómo se sienten y qué difícil es para ellos, yo recuerdo lo difícil que fue para mí, y 
no quiero que se den por vencidos como yo lo hice alguna vez. Pero lo hago al nivel 
individual, la escuela no me ayuda y el director ni siquiera sabe que tengo retornados 
(Ángela, entrevista).
Es claro que Ángela no solo tiene una clara vocación para la docencia, sino que el 
entrar a la profesión tiene un significado más amplio: no solo está interesada en el 
proceso de aprendizaje de sus estudiantes, sino que ella está siempre muy alerta para 
identificar a los estudiantes que se encuentren en la misma situación en la que se en-
contró ella misma en el pasado al ingresar al sistema educativo público mexicano. La 
empatía desarrollada como resultado de los obstáculos y las dificultades a su regreso 
a México y tratar de evitar que pasen por las mismas experiencias desagradables es 
compartida por Laura quien expresa que ella:
No los trataría [a mis estudiantes] como me trataron a mi. Por ejemplo, yo no les pediría 
que dieran mi clase [de inglés], y les mandaría un mensaje de que podría identificarlos 
como retornados o como hablantes nativos. Los apartaría y les diría “Si sientes ganas 
de decir algo, dilo, o si quieres participar más y ayudarme, adelante, hazlo ¿y sabes? 
solo hazlo si quieres hacerlo, si puedes, y si no, está bien, tal vez podemos trabajar en 
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darte material más avanzado [de inglés]”. Y jamás les daría a mis alumnos retornados 
el peso de dar mi clase. Eso es completamente no profesional. A mí me pasó y no es 
agradable para el estudiante, para nada (Laura, entrevista).
Este ejemplo es representativo de lo que de una manera u otra expresaron todos los 
participantes en esta investigación: son profesores para ayudar a futuros retornados y 
para evitar, en la medida que les sea posible, que los estudiantes migrantes de retorno 
en México no se sientan abandonados ni por el sistema educativo en sí ni por sus pro-
fesores que no han vivido la experiencia de ser un migrante de retorno y que no han 
vivido la experiencia de tener que asistir a escuelas para aprender entre dos sistemas 
educativos y dos lenguas: el inglés y el español.
Conclusiones
Este estudio ha contribuido para hacer evidente una realidad que están viviendo mu-
chos ciudadanos mexicanos que se han visto forzados, de una manera u otra a regre-
sar a México. Estos mexicanos tienen que sortear, a su regreso a su país de origen, 
varios problemas y obstáculos que van desde cuestiones de índole social, educativo, 
administrativo y de discriminación, entre otros. Algunos migrantes de retorno logran 
continuar con su educación en el territorio mexicano sin mayores problemas, sin em-
bargo, hemos escuchado las voces de algunos participantes narrando lo difícil y frus-
trante que ha resultado poder continuar con su educación formal en escuelas públicas 
a su regreso al territorio mexicano.
Se ha hecho evidente que no hay un sistema de apoyo para la (re) inserción a la edu-
cación para estos migrantes de retorno en partes de la República Mexicana. Si lo hay, 
se ha puesto de manifiesto que éste no es, al parecer, todavía, un sistema efectivo que 
esté funcionando de manera sistemática, que los apoye en su transición, del sistema 
escolar de los Estados Unidos al mexicano, para que puedan continuar con su edu-
cación de manera tal que no lleguen a pasar quizá hasta un año sin poder asistir a la 
escuela o sin que se les brinde el apoyo lingüístico necesario para poder continuar con 
su educación básica y con el aprendizaje del español y/o del inglés académico.
Estos participantes han revelado, además, que hay una gran posibilidad que muchos 
migrantes de retorno decidan, quizá más por experiencias personales que por voca-
ción, convertirse en profesores de inglés como lengua extranjera. Sus experiencias 
personales los han llevado a buscar la profesión de enseñanza del inglés como una 
manera de usar su capital lingüístico en el área profesional. Es necesario tener esto 
muy presente y hacer más investigación sobre estos migrantes de retorno porque 
podrían ser un gran apoyo para la realización de las nuevas políticas educativas en 
relación con las nuevas reformas educativas en donde se ha considerado introducir el 
aprendizaje del inglés en todos los niveles de educación obligatoria, desde preescolar 
hasta el bachillerato en el sistema educativo público en México.
Limitaciones y recomendaciones para futuras 
investigaciones
Una de las principales limitaciones del presente estudio es el número de participantes, 
así como el hecho de que todos los participantes provienen de la misma zona geográ-
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fica del país a donde han retornado, un Estado en el centro de México. Sin embargo, 
vale la pena mencionar que este estudio es solo el inicio de muchos otros que se ten-
drán que realizar acerca de los problemas, desafíos, experiencias de vida, entre otros, 
que los migrantes de retorno tienen que enfrentar. Estudios como el presente podrán 
servir de ventana hacia otras investigaciones encaminadas a descubrir, primero, qué 
está sucediendo con los mexicanos que están teniendo que regresar al país y poder 
así, proponer acciones realistas para que su incorporación al sistema educativo en 
México sea efectivo y de la mejor manera posible para todos ellos y sus profesores. Es 
también importante tener en cuenta que un buen número de migrantes de retorno 
en México, han decidido formarse como maestros de inglés y no podemos perder de 
vista que sus perfiles/ experiencias educativas, así como las de vida podrían contribuir 
y enriquecer el panorama de la enseñanza-aprendizaje en México. Es necesario hacer 
más investigación sobre estas nuevas generaciones de maestros de inglés y descubrir 
qué impacto, si lo hay, tienen sus clases de inglés en el contexto mexicano.
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